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Ⅰ 問題の所在
本研究の目的は，日本において実践されている主体
的・対話的で深い学びとハンガリーにおける協同学習と
の比較考察を通して，能動的な学習として位置づけるア
クティブラーニング1)の視点からそれぞれの学習の意義
と課題について検討するものである。
中央教育審議会答申（2016）では，学びの質の重要性
とアクティブ・ラーニングの視点の意義を次のようにま
とめている2)。
学びの過程において子供たちが，主体的に学ぶこ
との意味と自分の人生や社会の在り方を結び付けた
り，多様な人との対話を通じて考えを広げたりして
いることが重要である。また，単に知識を記憶する
学びにとどまらず，身に付けた資質・能力が様々な
課題の対応に生かせることを実感できるような，学
びの深まりも重要になる。
子供たちは，このように，主体的に，対話的に，
深く学んでいくことによって，学習内容を人生や社
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本研究の目的は，日本において実践が進められている主体的・対話的で深い学びとハンガリーにおける協同学習との比
較考察を通して，共通点と差異を導出し，アクティブラーニングの視点からそれぞれの学習の意義と課題について検討す
ることにある。
両国の特徴として次の共通点が析出された。第一に話す，発表するといった活動へ子どもたちを関与させ，外化を伴う
学習を行うに際して，子どもたちを交流させている場面を限定していたという点である。無限定に交流を求めるのではな
く，対話をすることが有効である場面を選択して交流場面を設定していることが認められた。第二に，目標に即して何が
できたかを授業において明確にし，学習目標達成のためにアクティブラーニングを組み入れているという点で共通してい
た。第三に，両実践とも，子どもの意見や考えをもとに，授業が展開されていたという点である。
差異として，教科のねらいが授業にどこまで反映されているかという点，外化を伴った学習の最終的な目標が異なると
いう点が明らかとなった。前者では，日本における授業では，達成目標が明確であり，授業者が判断しやすくなっている
一方で，発展的な学習への余地は限定的であるという課題が明らかとなった。ハンガリーにおける授業では，子どもたち
が能動的に協力し合って成果物を制作していくという点が重視され，どのような学び合いが行われるか，必ずしも意図的
ではなく，子どもたちの相互作用の偶然に委ねられていることが明らかとなった。後者では日本においては学びの質や深
まりが求められているのに対し，ハンガリーにおいてはいかに協力し合えるかが重視されていた。双方のバランスを鑑み，
適切にマネジメントしていくことが重要であることが結論づけられる。評価については，授業の終末部において何が学べ
たのかを具体的に振り返りそれを積み上げていくことで，何ができるようになったか，何ができていないのかが可視化さ
れ，自己の変容に対する気づきが得られることが示唆された。
アクティブラーニングを実践する上での示唆として，第一に，学習目標への到達を目指しながら，どこまで発展的な学
習を取り込むのかという点，第二に，学習目標に即してどの場面で交流させるかをふまえ授業を構想，実践することが重
要であるという点が明らかとなった。単元の構成性，授業における指導性を向上させていくこと，教科レベル，カリキュ
ラムレベルでアクティブラーニングの位置づけを検討していくことが必要である。
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会の在り方と結び付けて深く理解したり，未来を切
り拓ひらくために必要な資質・能力を身に付けたり，
生涯にわたって能動的に学び続けたりすることがで
きる。 また，それぞれの興味や関心を基に，自分の
個性に応じた学びを実現していくことができる。
本答申では，学びの質や深まりを実現させるためには，
子どもと他者や社会を関連づけるとともに，対話を通し
た協働的な学びを重視しているといえよう。しかし，当
初「課題の発見・解決に向けた主体的・協働的な学び」
と称していたのを「主体的・対話的で深い学び」と置き
換え，アクティブ・ラーニングは，主体的・対話的で深
い学びを実現させるための視点として位置づけられるこ
とになる3)。このことは，学びの成果，学ぶ意味の両面
において個と集団とが調和して学ぶことを求めると同時
に，個が学習内容を深く理解することを目指すことを意
味している。この主張に立つと，集団における学びの成
果がいかに個に反映されているかについて検討されなけ
ればならないであろう。
しかし，アクティブラーニングを組み入れた授業はと
もすれば，学習者が活動すること自体が目的となる懸念
が生じる。すなわち手段の目的化という問題である。何
を目的に話し合いをしているのか不明確で，学習者が到
達すべき内容も明らかでない授業は問題外として，学習
者の学ぶ対象への主体性（例えば学習者の生活経験に引
き寄せ，自分の問題として考えさせるため当事者意識も
たせることがこれにあたる）を重視するあまり，さした
る妥当性や根拠が明確でないまま学習が展開されてしま
うことにより，本来獲得できるはずの資質や能力が身に
つかない事態に陥ることが想定できる。また，対話に
限っていえば，グループワークや話し合いを実践する際，
リンゲルマン効果（「他の人がなんとかしてくれるだろ
う」 という心理が働くと人任せになることが往々にし
て起き，一人で作業するよりも一人当たりの効率はか
えって低下する現象）にも留意する必要がある。アク
ティブラーニングを組織しつつ，いかに個の学びの質を
向上させるのかについて，検討する必要がある。
一方，近年ハンガリーの教育において耳目を集めてい
る学習方略として協同学習が挙げられる。例えば2000年
第95号（II.）の告示において初めて，社会的に教えるた
めの必要条件として，「協同力を発揮し，また対話的，争
いを解決する能力を発達すること」が記載されている4)。
次に2001年告示82号（II.）では小学校の算数授業におい
て，大事な目標として協同学習の実施があげられてい
る5)。これ以後の告示においても，協同学習は頻出して
いる。また，2012年告示第66号における「ナショナルコ
アカリキュラム」（Nemzeti Alaptanterv）の記述におい
て「学校教育においては，例えばクラスタスク，グルー
プワーク，ペアーワークで協同学習の手法を活用するべ
きである」と指摘している6)。こうした一連の告示が出
された背景として，欧州連合（EU）による協同学習の促
進がある。EU では，協同学習の普及を支援し，協同学
習についての研究のためや，学校内で協同学習が行える
ようにプロジェクトを立ち上げ，協同学習プロジェクト
を申し込んだ学校を支援している。Guorun Petursdottir
（2015）は，なぜ欧州連合が協同学習を取り入れようとし
ているかについて検討を行っている。それによると「社
会には，たとえ外国人がいなくても，多文化性が存在し
ている。しかし，欧州連合はもともと国際的な環境であ
り，加えて現在欧州連合の加盟国以外の移民も受け入れ
ているので，さらに国際的・多文化的な環境となってい
る。そこで欧州連合においては，職場は徐々に国際的に
なり，その状態に学校でいかに，生徒を準備させるのか
は重要である」と指摘している7)。EU 統合にかかわっ
て，急激な多文化交流が想定され，それに対応したカリ
キュラムの立ち上げ，実践化が必要とされたことにより
協同学習が導入されるに至ったことが想定される。つま
り，ハンガリーにおいては EU 域内における人口移動，
労働市場の活性化に対応し，協力し合うこと自体が重視
され，教育に反映させた授業が求められていることにな
る。
以上，概観すると学びの質や深まりを重視するのが日
本の主体的・対話的で深い学びであるのに対して，協同
の技能や価値を学ぶことを重視するのがハンガリーの協
同学習であるとおおよそ位置づけることができる。こう
した学びの目的や背景の違いが学習にどのような質的な
異同をもたらし，特質，課題があるのかを明らかにする
ことで，アクティブラーニングがより有効な学習たり得
るための示唆を得ることができるのではないだろうか。
このような問題意識に基づいて本研究では，日本にお
ける主体的・対話的で深い学びを指向した実践とハンガ
リーにおける協同学習の実践を取り上げて比較考察す
る。前者では多様な考え方を対話によって引き出し，既
習事項と比較しつつ，新たな学びを得ることを目的とし
た授業である。後者は，一人一人に役割をもたせ，グルー
プ間の交流を通して学びを深めることが目指された授業
である。本稿では両者の学習目標に照らし合わせて学習
過程や学習内容がいかに構成されているか，両国におい
てアクティブラーニングに寄せられた社会上の要請をふ
まえ分析・検討を行う。
Ⅱ 主体的・対話的で深い学びにかかわる議論と授業分析
１．主体的・対話的で深い学びの導入までの経緯と分析
視点
日本において授業改善の手立てとしてアクティブラー
ニングが主張されたのは，高等教育が嚆矢であることは
言をまたない8)。その後，先述したように文部科学大臣
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による諮問，中教審答申を経て，課題の発見・解決に向
けた主体的・協働的な学び（いわゆるアクティブ・ラー
ニング）は主体的で対話的な深い学びと名を変えつつ積
極的な導入が求められた。一連の主張を経て｢何を教え
るか｣に加えて「どのように学ぶか」つまり，学びの質や
深まりを重視するという授業の改善要求へとなってい
る。この要求に対して授業の実際では，学習指導要領，
学校独自のカリキュラム等，様々な制約により内容が規
定されていることから，大方は方法面における改善が目
指されることになる。しかし，方法面について照射した
だけでは，どのような知識・技能を身につけていくのか，
その内実は判然としない。方法の充実にとらわれ，「活
動あって学びなし」の状態に陥ることのないよう，学習
目標，学習内容，学習評価といった学習過程とその内容
をふまえた議論が必要となろう。
この点をふまえ本研究では，学習過程の各段階におい
て特徴的な学びを捉えるため，溝上（2014）が定義した
アクティブラーニングの定義「一方向的な知識伝達型講
義を聴くという（受動的）学習を乗り越える意味での，
あらゆる能動的な学習のこと。能動的な学習には，書
く・話す・発表するなどの活動への関与と，そこで生じ
る認知プロセスの外化を伴う」をふまえ，田中博之（2017）
が示した「授業づくりの要素別に見た『主体的・対話的
で深い学び』（アクティブ・ラーニング）の特徴」を援用
し9)，本研究で取り上げる日本とハンガリー双方の授業
において，いかなる学習が行われたのかを分析する．分
析視点として，次の①～⑩を設定する。
①学習目標と学び（教科のねらいに即した能動的で外化
を伴ったものとなっているか）
②学習課題と学び（課題の発見，解決が能動的で外化を
伴ったものとなっているか）
③学習内容と学び（能動的に資料活用や自分の考えをも
つことができ，外化を伴ったものとなっているか）
④学習形態と学び（自力またはグループの協力によって
能動的な課題の解決が志向され，外化をともったもの
となっているか）
⑤学習方法と学び（自己決定，合意形成を伴ったものと
なっているか）
⑥活動系列と学び（構想，設定された学習手順を自ら，
またはグループで調整できるものとなっているか）
⑦メディア活用と学び（メディアの選択，活用が能動的
なものとなっているか）
⑧教材・リソースと学び（資料の収集，選択，読解，活
用が能動的なものとなっているか）
⑨学習環境と学び（他者との交流，外化ができる環境と
なっているか）
⑩学習評価と学び（自己評価，他者評価が能動的で外化
を伴ったものとなっているか）
２つの授業の分析を通して話す，発表するといった活
動への関与と，知覚・記憶・言語，思考といった頭の中
で生じたことの外化がどの学習段階で実践されている
か，各分析視点に基づいて考察を行う。そして，協働的
な学びと個の学びとがいかなるバランスのもと実践化さ
れているのかを明らかにする。
２．主体的・対話的で深い学びの授業分析
（１）授業の概要と特徴
分析対象とする日本の授業は，2018年１月24日にＡ県
Ｂ市Ｃ小学校で実践された第４学年算数科単元「小数×
整数，小数÷整数」の第３次６時間目（単元全体では12
／17時間の位置），授業者は第３筆者である。本授業は，
当初より主体的・対話的で深い学びとして構想されてい
たわけではない。しかし，以下の２つの特徴をもつこと
から主体的・対話的で深い学びの例として適合し得ると
考えた。第一に，小数についての意味や表し方，加減計
算を学習してきている子どもたちに，これら既習の内容
をふまえ「同じように考える」よう促すことで，新たな
課題に対して適用できるのか吟味させ，算数的なよさ（速
い，簡単，正確など）を捉えさせることを重視している
点である。つまり，既習事項と新たな学びとを子どもた
ち自身で分類し，未習と既習の学習とを関連づけ，意識
化させることで，学んだことを累加していくことを目指
した授業構想となっている。この授業におけるねらいの
達成のため，授業の終末部で行われるまとめが重視され
ている。授業者自身が課題の解決方法の理由づけを着眼
点・着想として授業前に構想し，まとめに際して，可視
化，共有化することで学びの質的向上が目指されること
になる。第二に，授業中に考えたこと，思ったことを可
視化すること，加えて他者の考え，前時までの自分の考
えを意図的に比較させた上で考えを交流させようとして
いる点である。意図的に比較を促すことにとどまってい
れば，教師主導による授業展開が想像できよう。しかし，
子どもたちの学習が動機づけられ，意見交流を通して学
びを深めていくための授業者による指示が構想されてい
る。したがって，その有効性についても検討を加えたい。
（２）授業実践の実際
授業の具体として本時の指導を以下に示す。
① 学習の目標（第３次 12/17時）の目標
（整数、小数）÷（１、２位数）で，わり進む場合の
筆算の仕方を理解し，計算する。（技能）（知識・理解）
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時間 児童の活動 指導上の留意点 評価規準
25分
１．学習問題をつか
み，解決する。
・本時の問題
場面を把握
する。
・立式し，答えの見通
しをもつ。
・１人分が何Ｌにな
るか明らかにする。
・わり算の場面であることを確認する。
・答えの見通しをもたせることで１人が「１Ｌと少し」になりそう
であることを共有させる。
・あまりの２Ｌの扱いを問うことで，端数分も分けられることを共
有し，答えを明らかにする。
・検算をし，答えの確かめをさせる。
２．学習課題をつか
み，解決する。
・できるところまで，
筆算で計算し，あ
まりの「２」をどう
みるか考える。
・6.0÷４を筆算をつ
かって計算する。
・前時で行った「２÷４」のときの計算を想起させ，２を「0.1が20
個ある」と見ることで計算の続きができることに気づかせる。
・６を6.0と考えることができることを知らせる。
・数直線図を使って，答えを改めて確かめさせる。
・計算を続けることを「わり進める」ということを伝える。
・３６÷５をわり進んで計算させ，「.0」の扱いに慣れさせる。
13分
３．適用題に取り組
む。
４．考えを全体で交
流する。
５．練習問題に取り
組む。
・困っている児童には，先ほどの問題との相違点に目を向けさせた
上で，５ L を5.00と考えて計算するよう声かけを行う。
・全体で交流する前に隣や前後の席の子に説明する時間をとる。
・筆算の計算途中で出てきた数字が何を表しているのか，１つずつ
確認する。
・適用題と類似した問題を時間までに解くよう指示する。
【技】わり進む筆
算を正しく計算で
きる。（ノート）
７
分
６．本時の学習から
わかったこと，で
きるようになった
ことを，学習の過
程も含め，ノート
にまとめる。
・各自書く時間を取って，みんなで確かめさせる。
・次時の課題をつかませるため，児童に疑問を投げかける。
【知】わり進む筆
算の仕方を，学習
の過程も含めて表
現している。（ノー
ト）
【問題】６Ｌのジュースを４人で等分します。
１人分は何Ｌになりますか。
学習課題 筆算で計算を続けるしかたを考えよう。
【問題】５Ｌのジュースを４人で等分します。
１人分は何Ｌになりますか。
（３）授業の分析
①学習目標と学び
本時の目標「（整数，小数)÷(１，２位数)で，割り進
む場合の筆算の仕方を理解し，計算する」に対して，導
入時において教師の問いかけ「昨日（学習したこと）と
同じこと見つけたね」により，子どもたちが前時までの
学習を想起し，既習の内容（整数の除法）を手がかりと
して筆算による計算ができるよう促されていた。また，
「活動６．本時の学習からわかったこと，できるように
なったことを，学習の過程も含め，ノートにまとめる段
階」では，今日できるようになったこと，新しく分かっ
たことを書くよう指示したことで，子どもたちは目標に
即して何ができるようになったのかを視覚化，明確化す
ることが促されていた。見通しをもって学習に取り組
み，実際に習得できたことが外化されていたといえる。
②学習課題と学び
主となる課題「計算結果と筆算をつなげて，筆算で計
算し続ける仕方を考えよう」に対して，割り進める（被
除数を10倍，100倍…して割り切れるようにして計算す
る）解法について，板書からヒントを読み取らせた上で，
ノートに記述させるなど，整数化して筆算ができるため
の説明（外化）を促し，より多くの子どもたちが問題を
解くことができるよう手立てが講じられていた。また，
「活動４．考えを全体で交流する」において，筆算による
解法を４人（意図的な指名によりポスターをつかって）
に説明させることで，よりよい解法について検討がなさ
れていた。これらの書く行為を中心とした活動を通し
て，子どもたちは解決した課題の解法を外化できていた
といえる。
③学習内容と学び
既習事項を参照して，割り進めていく解法への気づき
は，教師の問いかけ「魔法を使うヒントがあるんです」
によって促され，解法自体は子どもを指名して説明され，
「見えない（小数）点と見えない０が整数には隠されてい
るんです。先生はこういうのをやるとき，見えないゼロ
だからおばけゼロと呼びます」と確認されたことで，ク
ラス全体に共有化されていた。この場面における気づき
の促進，共有化は教師主導の投げかけによるもので，そ
の点において能動的とはいえない。子どもの言葉で復唱
させるなどの活動を取入れることにより，外化をとも
なった活動となったことが考えられる。
④学習形態と学び
本授業では，グループ学習が行われているわけではな
いことから，一見すると対話的な学びを行っているよう
には見えない。しかし，授業者と子どもたちとの間で対
話は密接に行われていた。教室をひとまとまりのグルー
プと考えれば，授業者はコーディネーターの役割を果た
しながら，対話が行われていたといえる。加えて「周り
の人と相談してみて」といった指示，ある子どもが板書
した筆算の解法を別の子に説明させるなど，不特定な相
手との対話が成立していた。こうした実践は授業者が授
業を統制し，必要時に適切な規模で対話させるといった
授業の高度な指導技術により成り立っていると判断した
い。机間指導をにより, 発言を促す言葉がけを行うな
ど，クラス全体の学びを見通した指示や発問を基盤とし
た主体的で対話的な深い学びが実践されていたといえ
る。
⑤学習方法と学び
活動２．学習課題をつかみ，解決する段階では，授業
者の説明「今までは余っていたけど，おばけ（ゼロ）が
復活してくれることで，このまま計算していけます。こ
れはこれから使う言葉で『割り進む』と言います」によ
り，筆算では割り進めて解くことが求められる場合があ
ることが確認され，クラス全体で解法の合意形成，共有
化が図られていた。
⑥活動系列と学び
授業者から提示された課題の解法をまずは個人がノー
トに記述し，授業者の指名により全体に発表し共有化す
る手法が採られていた。課題解決のための学びのプロセ
スはパターン化されていることで，子どもたちにとって
学習手順は明確になっていた。また，活動５．練習問題
で取り組むでは，子どもたちの計算のペースに合わせて
出題数や難易度を変えていることから，個に応じた学び
が構想，実践されていることが示唆される。
⑦メディア活用と学び
特にメディアは使用していない。活動５．練習問題で
取り組む場面において，個の能力に応じた練習問題を自
動的に出題するなど，メディア活用の余地がある。
⑧教材・リソースと学び
本時においてはグループワークが取入れられていない
ことから，解法についての情報の収集，選択は授業者の
指示に依存している。割り進める解法について，複数の
子どもたちに答えさせていることで，異なる解法，算数
的なよさを吟味すること（具体的には「全体で交流する
前に隣や前後の席の子に説明する時間をとる」と明記さ
れている）指導案において想定されていたものの，授業
の実際においては，授業者に指名された子による意見表
明がなされていたことから，その点で外化は部分的で
あったといえる。
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⑨学習環境と学び
⑧とも関連して，他者との交流は授業者による統制の
もと部分的に行われていた。交流場面を重視した学習展
開とするならば，座席をグループで一まとまりにするな
どの改変が必要であると考えられる。
⑩学習評価と学び
終末の段階における活動６．本時の学習からわかった
こと，できるようになったことを学習の過程も含めノー
トにまとめるにおいて授業者は，「今日，できるように
なったこと，新しくわかったこと，他にもこんなこと調
べてみたいな，この場合はどうなるだろうと考えたこと
をつけ足してもいいです」と指示し，どのように考えた
から解決できたのか，既習事項がどう役立ったかに目を
向けさせることが試みられていた。理解内容の具体を
伴って自己評価ができているという点で，外化を伴った
活動であるといえる。ただし，指導案上では自席近くの
子，クラス全体での交流が想定されていたものの，実践
では個人の見解を多くの子に述べさせることが優先さ
れ，授業の残り時間を勘案して相互評価は行われなかっ
た。関連して，わかったこと，できるようになったこと
の合意形成は，教師による説明に代替されており，その
点において受動的な学習となっていた。
Ⅲ ハンガリーの協同学習にかかわる議論と授業分析
１．協同学習の目的
ハンガリーの協同学習に大きな影響を与えているのは
Spencer Kagan である10)。Kagan は「子どもに互いの対
話を禁止せず，対話を自分と仲間の成長のために使用す
るのは協同学習の圧倒的な長所である。同時に非常に多
くのエネルギーが発散されるが，それをうまく指導する
のは授業者である。つまり，授業者はグループに分かれ
たクラスも指導しなければならない」（Kagan, 2001）と
指摘し，ハンガリーの教育者から一定の支持を得ている。
また Nyirine Fejszes Toth Editは「生徒の経験には，自分
の言語・文化・家族・友達・前の学校で体験したこと・
年齢による感覚などが含まれている。教師は全員の生徒
の経験に対して共感的に接すること，そして自分と異な
る文化や社会を知ることが大事である」と述べてい
る11)。こうした見解の裏付けとして，協同学習を実践す
る際，より多くの子どもが学習に参加しお互いに受け入
れ合うことが必要だと考えられ，実践化されている。実
際，授業に際して行われた第２筆者への説明においても
「子どもたちが置かれている社会的格差の問題を解決す
るために，自信をつけ，互いに励まし合ったり注意し合っ
たりすることができ，集中して学習することを目指して
協同学習を行っている」そうである。内向的であった子
どもの声が聞こえるようになったこと，授業に集中でき
るようになってきたことに手応えを感じ，グループ学習
により学習態度が良好になったと評価していた。
以下，主体的・対話的で深い学びにおける分析と同様
の手続により，比較考察の手がかりとする。
２．協同学習の授業分析
（１）授業の概要と特徴
事例として取り上げるのは2019年３月13日にハンガ
リー東部にあるＤ小学校において実践された３年生の算
数授業である。この小学校では，協同学習がＥＵのプロ
ジェクトに指定されており，授業では教科を変えながら
毎日協同学習が行われている。このプロジェクトは，
2000年より学力の低下，学力差が問題とされ，それを改
善し，すべての子が授業に意欲的に参加することを目指
して導入されている12)。
本授業は，普段行われている算数の授業（単元）とは
別に，総授業数の一割程度が協同学習の時間として別取
りされているうちの１時間である。本授業の目標は「か
け算の練習を協同学習で行うこと」である。具体的には
グループでかけ算を用いたポスターを完成させることが
目指されている。グループの構成人数は５～６名であ
る。導入「活動１．グループワークでの役割を確認する」
にてグループワーク及び注意事項の説明，準備が行われ
ている。グループワークは，表１にあるように，各人に
100
山 内 敏 男 エジハージ・ドーラ 米 倉 里 奈
101
表１ グループワークにおける役割分担
発表者
・クラスのみんなの前で，活動を説明する。
・得た結果を報告する。
助手教師
・課題を理解できたかどうかチェックする。
・問題解決の順番を決める。
・仕事をグループのみんなに分担させる。
記者
・グループメイトの対話を記入する。
・発表の内容と，グループワークで得た結果を書く。
・きれいで読みやすくて書く。
沈黙係
・喧嘩をなくす。大きな声を出さないように注意する。
・みんなが働けるように，みんなを励ます。
道具係
・課題解決に必要な道具は何？と考えて提供する。
・道具を取りに行く。
・グループ作業が終わった後片づけする。
・道具を大事にする。
タイムキーパー
・時間管理をする。
・１つの課題にどれぐらい時間があるのか教える。
与えられた役割を果たす活動によって展開されている。
ポスターを作成し終えたら，授業者に授業で分かった
ことを伝え，「活動３．グループごとにポスターを発表
する」を経て，「活動４．個人作業では授業者より個人宛
に出題された問題を解く」（表２）へと移行している。こ
の授業では，作成したポスターにかかわり，個人の能力
に応じた出題がなされている。「活動５．個人作業の発
表」の後，「活動６．授業の評価」は教師によりなされて
いる。
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表２ 個人あてに出題された問題（第１グループの例）
ゾリくん
グループワークでやった掛け算の結果から120を引
いてください。
マルティンくん
掛け算の結果をおもちゃのお金で出してください。
マルゴーちゃん
ポスターに書いた数字を使って足し算をしてくだ
さい。
バラ―ジュくん
掛け算の結果を増加列に並べてください。
ヘラちゃん
掛け算の結果ごとに130を加えてください。
（２）授業実践の実際
① 学習の目標
これまでに習ったかけ算を利用して「ペテーフィ，かけ算して」のポスターを完成させる。
② 本時の展開
授業の具体として本時の指導を以下に示す。（指導案はビデオ及び第２筆者のメモにより事後再現した）
時間 子どもの活動 提示する課題と指導上の留意点
５
分
１．グループワークでの役割を
確認する。
・役割カードを参照し自分の役
割を理解する。
・自分の役割に必要な準備をす
る。
・「タイムキーパーはだれ？」「助手教師はだれ？」など，授業者は子ど
もたちと一緒に役割を確認する。その際，「よい，助手教師とは？」
と問うことで，望ましい行動の全体共有を図る。
・役割カードに書かれている今日の課題（グループごとに別々の課題が
提示されている）を確かめ，活動の流れについて確認する。
課題「３月15日はペテーフィ・シャーンドル（Petőfi Sándor）のお祝い
の日です。その日に関係したかけ算をしよう。」
・授業者はグループを巡回し，役割についてよく理解できていない子に
確認を促す。
・課題が分かったら，教室内に置いてある道具を取りに行くなど準備を
始めさせる。
第１グループ
はじめに，ハンガリー
の旗を何枚も作ってく
ださい。そして好きな
番号を使って掛け算を
してください！
旗の赤い部分に3けたの
数字，白い部分に1けた
の数字，緑色の部分に
以上の２つの数字を掛
け算した結果を書いて
ください。
第２グループ
配られたマンダラに
数字を当てはめてくだ
さい。そして，３けた
の数字でかけ算の式を
作ってください。
最後に計算した答え
を足して合計を計算し
てください。
第３グループ
お祝いが終わったら、
のどが渇いた、お腹が
空いてきた！買い物に
行って、おやつのため
の健康的な飲み物と食
べ物を買ってきてくだ
さい。
様々なカートを組み合
わせていいよ！
いくら買うの？量も書
いてください。計算が
簡単にできるように、
値段を概数にしてくだ
さい。
掛け算を使って、全体
でいくら払うのか計算
してください。
（３）授業の分析
①学習目標と学び
シチュエーションに基づいて必要とされるかけ算を想
定し，ポスターにまとめるよう指示されていた。また，
目標を達成するための手順や心がけについて想起させて
いた。これらの手だてが端的に示すように，課題提示は，
教師主導であるものの，見通しを持って取り組むことが
できるように働きかけられたことで，子どもたちは指示
に従って相互協力し，課題の解決をするよう促されてい
たといえる。
②学習課題と学び
日常生活に関連づけた主題（例えば，ハンガリーの著
名な詩人であるペテーフィ・シャーンドル）が提示され
たことで，子どもたちの意欲が喚起され，ポスター作成
の動機づけとして作用していた。また，課題の解決に際
して，子どもたちは与えられた役割を果たそうとしてお
り，役割の範囲内において子どもたちの協力がなされて
いた。
③学習内容と学び
ポスター作成のグループワークにおいて，図や式の配
置，提示する式を示すためのアドバイスや注意が授業者
により行われていた。３位数×１位数まで使ってよいこ
とを条件に，子どもたちに立式は任されており，既習事
項と提示された条件とを勘案して能動的な活動がなされ
ていた。
④学習形態と学び
活動に先立って授業者により，何に注意をするべきか，
必ず確認がされていた。例えば「助手教師は何をする人
なのか」と問いかけ，子どもに役割を説明させるなど，
望ましい役割について，確認がされることにより，学び
のルールが明確化されていた。このことにより，主たる
活動であるかけ算の解法が説明しやすくなっていたとい
える。また，活動４．個人作業では，授業者による指示
「仲間に助けを求められたときは助けるように，ただし，
答えは教えないように」がなされ，子どもたちの相互交
流により課題が解決されることが求められ，役割を担う
上での協力が進んで行われるよう，貢献への期待が示さ
れていた。
⑤学習方法と学び
授業者により示された役割は全員で確認し，どのよう
なポスターを作るかはグループによる合意形成をする場
面が設定されていた。説明については発表者に任されて
おり，式と答えが述べられていた。授業者は，各グルー
プを回りながら，個々人に活動に関わる評価（例えば，
「式がきちんと書けていますね」「沈黙係はうまくやって
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時間 子どもの活動 提示する課題と指導上の留意点
25分
２．グループごとにポスターを
作成する。
・役割に応じてポスターを完成
させる。
・先生がグループ指導を行う際，授業者のノートに生徒のよいよい点を
メモし，「気がついてえらいよ！」など常に大きな声で褒める。
・活動に集中できていない子，与えられた役割を果たしていない子への
言葉がけを行う。
・生徒に自分だけの役割を果たせようとする。
・最後に秒読みをし，グループワークが終わったら，授業者は拍手し始
め，生徒も一緒にし，静かにさせる。
７
分
３．グループごとにポスターを
発表する。
・グループの発表係が発表をし，
授業者の問答を受ける。
・発表者は授業者の質問に答え
る。
・発表者に対して，立式したかけ算と答えを説明するよう指示する。
・「グループでだれが頑張ったと思う？」と問い，グループワークで意
欲的に活動できていた子を紹介する。
・「グループワークで何か困ったことがあったの？」と問い，十分活動
できなかった原因を紹介する。
５
分
４．個人作業
・それぞれに出された問いを
ワークシートに記入する。
・子どもたちそれぞれに向けて出題した問いを解くよう指示する。
２
分 ５．個人作業の発表 ・各個人に出題された問いの解答を発表する。
１
分 ６．授業の評価 ・授業中における授業者メモを手がかりに，授業中活躍した子どもを，
1人ずつ褒める。
いますね」「助手教師は仲間の意見を聞いてくれている
から，とてもいいです」）とコメントしていた。こうした
手立てが絶え間なく講じられており，子どもたちが課題
の解決に集中して取り組む雰囲気が醸成されるよう努め
ていたといえる。
⑥活動系列と学び
「活動２．グループごとにポスターを作成する」にお
いて，対話はグループ活動において分担された係の役割
内でなされていた。各グループに課せられた「お題」は
算数のかけ算を解くだけではなく，ポスターのデザイン
やイラストの配置など教科横断的な内容が加味されてい
た。このことから解法を説明する活動において，創造を
伴う学びが実践されていたといえる。また，活動４．個
人作業では，子どもたちの学力レベルに合わせて問いが
考えられており，個の学力に応じた学びが構想，実践さ
れていることが示唆される。
⑦メディア活用と学び
課題の提示はタブレットを介して各グループに伝えら
れていた。この点において子どもたちは情報伝達の道具
としてメディアを活用していたといえる。
⑧教材・リソースと学び
ポスターの作成に際して，資料は授業者によりすべて
準備されていた。ポスター作成に必要な資料を収集し，
まとめていく際，他のグループの迷惑とならない限り，
離席は認められていた。子どもたちにはいかに立式し，
ポスターとしてまとめるかがねらいとされ，具体的な数
値を入れてポスターを完成させるのは子どもたちに委ね
られていた。
⑨学習環境と学び
教室を使用しており，取り立てて学習環境を変化させ
ていない。他者との交流，外化は，役割の確認，グルー
プ内でのポスター作成，ポスターの発表（発表者）で見
られた。相互交流はグループ内に限定されており，グ
ループを超えての対話は意図されていないことがうかが
えた。
⑩学習評価と学び
活動３．グループごとにポスターを発表する過程で
は，各グループの発表者，「活動６．授業の評価」では，
授業者により取り組みの評価が述べられていた。評価規
準は相互に協力ができていたか，頑張っていた人は誰か
など取り組みが意欲的かどうかであった。計算がどこま
でできたか，解法がどうであったかについては，評価の
対象とはなっていないことが見とれた。
Ⅳ 比較考察
日本における主体的・対話的で深い学びを志向した授
業，ハンガリーにおける協同学習を志向した授業の分析
を通して，両国のアクティブラーニングとしての特徴を
見てきた。特徴の共通点として，次の点をあげることが
できる。第一に話す，発表するといった活動へ子どもた
ちを関与させ，外化を伴う学習を行うに際して，子ども
たちを交流させている場面を限定していたという点であ
る。主体的・対話的で深い学びで目指されたのは「活動
３．適応題に取り組ませる」，「活動４．考えを全体で交
流する」場面であり，協同学習では，ポスター作成全般
と，発表者を限ってのポスター発表の場面であった。両
実践では，無限定に交流を求めるのではなく，本時の目
標を達成のために対話をすることが有効であると構想し
た場面において重点的に交流場面を設定するという授業
者の意図がうかがえる。
第二に，目標に即して何ができるようになったのかを
授業において明確にしているという点である。主体的・
対話的で深い学びにおいては，筆算のよりよい解法（わ
り進める）について解法を共有化し，わかったことを可
視化する活動を通して，友達の考えや前時までの自分の
考えとの比較が容易となり，算数的なよさへの気づきを
促す手立てが講じられていた。一方，協同学習では，他
者との相互協力ができたかどうかがポスター作成の事
前・事後で確認され，協同の体験そのものに手応えを感
じさせる手立てが講じられていた。アクティブ・ラーニ
ングに対する批判として取り上げられる活動や対話の形
式の重視とは一線を画し，あくまでも学習目標達成のた
めにアクティブラーニングを組み入れているという点で
共通している。
第三に，両実践とも，子どもの意見をもとに，授業が
展開されていたという点である。授業者が一方的に主た
る活動であるわり算の筆算の解法やポスターのまとめ方
を指示してはいない。子どもたちが気づき，外化したこ
とを取り上げ，関連づけながら学習目標の到達が目指さ
れていた。この点において能動的な学習は成立していた
といえる。
双方に共通する課題として，分析視点⑧にかかわるメ
ディアの利用があげられる。協同学習では紙媒体で提示
された個人差に応じた学習課題の提示や，メディアを利
用した発表，相互交流が取入れられてよいだろう。目標
達成に即した手立てを講じる際，最適なメディアの選択
と活用が求められよう。
特徴の差異として明確に示しているのは次の点であ
る。第一に，大きな差異として筆者が主張したいのは，
教科のねらいが授業にどこまで反映されているかという
点である。主体的・対話的で深い学びを志向した授業は，
教科としての学習目標が明確であり，目標の達成を見据
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えた指示，発問，机間指導がなされている。このことは
達成目標が明確であり，何ができて何ができていないの
かについて授業者が判断できるという点で意義がある。
しかし，同時に目標の達成を目指すが余り，授業者によ
る解法の示唆といった誘導が生じ，必ずしも能動的な学
習とはならないという課題を同時に内包することにな
る。加えて，ハンガリーの協同学習と比して「共通解」
をもとめる傾向が強いといえる。つまり，発展的な学習
への余地は限定的であり，個に応じた学びは授業者が出
題した範囲に限定されるということになる。
協同学習を志向した授業では，互恵的相互依存関係の
成立，二重の個人責任の明確化，促進的相互交流の保障
と顕在化，「協同」の体験的理解の促進という協同学習の
条件全てが満たされ13)，子どもたちが円滑にグループ
ワークできるよう，資料の準備と教師指示が周到に用意
されていた。取り上げた授業は協同学習を前提とした特
別な位置づけによる実践であったものの，子どもたちが
能動的に取り組むよう手立てが講じられている。つま
り，子どもたちが能動的であること，子どもたち同士が
協力し合って成果物を制作していくという点が重視され
ていることになる。その一方で本授業において，算数と
しての目標達成は評価の俎上に乗っていない。したがっ
て，発展的な学習の余地はより大きくなりつつも，どの
段階まで計算できればよいのか，どのような学び合いが
行われるか，必ずしも意図的ではなく，子どもたちの相
互作用の偶然に委ねられることになる。過度に偶然に左
右されないためにも，子どもたちの学びを的確に把握す
ると同時に，個に応じた課題の解決について共有化する
過程が意図的に授業に組み入れられる必要もあると考え
られる。
第二に，第一の点とも関連して，外化を伴った学習の
最終的な目標が異なるという点である。主体的・対話的
で深い学びを志向した授業においては，算数科において
求められているねらいに即して，学習目標である解法の
理解と計算を重視した外化が促されているのに対して，
協同学習を志向した授業では，解法そのものは説明され
ず，話し合いや共同作業のパフォーマンス自体を最大の
目標としている。この差異は，それぞれの国が置かれた
立場を反映していることに起因していると考えられる。
政治的な要請として日本においては学びの質や深まりが
求められていること，ハンガリーにおいてはＥＵ域内に
おける人口移動への対応策が背景として考えられ，いか
に協力し合えるかが重視された結果と捉えられよう。ど
ちらかが正しいという二者択一的な選択ではなく，双方
のバランスを鑑み，目の前にいる子どもたちに今何が必
要なのか，今後に向けて何を教育すべきなのか，適切に
マネジメントしていくことが重要であることが２つの実
践から示唆される。
第三に，学習したことを評価し，いかに累加していく
かについての差異である。主体的・対話的で深い学びを
志向した授業においては，授業の終末，活動においてわ
かったこと，できるようになったことをノートにまとめ，
解決に至る方略，既習事項がどう役立ったかを振り返る
自己評価の場面が設定されていた。対して協同学習を志
向した授業では，授業者による評価で占められていた。
後者の授業では，子どもたちが学習に集中して取り組む
雰囲気づくりを重視し，その途上であることから，やむ
を得ないことなのかもしれない。しかし，授業の終末部
において何が学べたのかを具体的に振り返りそれを積み
上げていくことで，何ができるようになったか，何がで
きていないのかが可視化され，自己の変容に対する気づ
きが得られることであろう。
最後に，両実践から示唆されるアクティブラーニング
を実践する上での示唆をまとめる。第一に，学習目標へ
の到達を目指しながら，どこまで発展的な学習を取り込
むのかという点についてである。今回取り上げたハンガ
リーの学校では，協同学習が授業者によりアレンジする
ことが認められている。対して日本の学校では，このよ
うに柔軟な取り組みがどこまで認められているだろう
か。教科において到達すべき目標は明確である一方で，
個々人の学びを深めていくためには，個の学びの深度に
応じた柔軟な対応，手立てが必要となる。加えて第３筆
者による実践が示すように，既習事項をふまえつつ，新
たに学んだことと関連づけまとめていくことが，単元レ
ベル，教科レベルで実現されることにより，能動的で認
知プロセスの外化を伴った学習がより組織的，計画的な
実践に結びついていくと考えられる。
第二に，学習目標に即してどの場面で交流させるかを
ふまえ授業を構想，実践することが重要であるという点
である。ただし，能動的な活動が前提であることは，同
時に授業者による学びの見取り，評価は難しくなること
に留意することが必要となる。評価に際して双方の授業
で行われていたように，子どもたちの活動を詳細にメモ
するといった学びの見取りが必要となる。子どもたちの
学びの到達状況を勘案して単元を構成する力量，授業に
おける指導の力量を向上させていくことが求められてい
るといえよう。
Ⅴ おわりに
本研究では，日本における主体的・対話的で深い学び
とハンガリーにおける協同学習を比較考察し，意義と課
題を抽出してきた。今回授業を提供いただいたハンガ
リーの小学校では，協同学習の導入により子どもの学習
態度が向上したことに手応えをもっている。そして，学
習が自分のためになるという理解が広がることにより，
人間関係がより良好となり，コミュニケーションスキル
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も向上するという効果が期待されている。この取り組み
を振り返り，何を学んだか，何が成果であったかなど，
学習の振り返りを累加していくことで，さらなる効果が
期待できる。他方，日本の学校においては教育目標をふ
まえた授業を計画，実践するに際して，発展的な学習を
どの場面でどう組み入れていくか，教科レベル，カリキュ
ラムレベルで検討していくことが必要であると考える。
アクティブラーニングの意義と課題をめぐっては，両授
業が提示する以外にも想定され，どのように，他教科の
授業，ひいては学校教育全般に波及させていくかも重要
な課題となろう。こうした点で，諸外国の実践を取り上
げ，分析・検討していくことは，今後も重要であるとい
えよう。
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